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Mijnheer de Rector Magnificus, 
Zeer gewaardeerde toehoorders,
De werktitel van deze oratie was ‘Toegankelijkheid van het onderwijs: diffe­
rentiële selectiviteit en effectiviteit’, en die titel dekt de inhoud ook goed. 
Aangezien ik me echter had voorgenomen op een ook voor niet vakgenoten 
begrijpelijke manier te spreken werd het ‘toegankelijk en effectief onderwijs’ 
Het onderwerp waar ik me in het kader van deze leerstoel mee bezig houd, 
en waar in grote lijnen deze oratie over gaat is ongelijkheid in het onderwijs; 
en dan niet in de eerste plaats individuele ongelijkheid, maar ongelijke kan­
sen en mogelijkheden die verschillende groepen leerlingen in het onderwijs 
hebben.
Ik zal eerst kort uiteenzetten wat ik versta onder toegankelijkheid van het 
onderwijs, en bespreek daarbij begrippen als meritocratie, selectie en effecti­
viteit. Vervolgens laat ik aan de hand van voorbeelden zien hoe toegankelijk 
dan wel ontoegankelijk ons onderwijs is. Daarna kom ik bij de echte 
wetenschap, het zoeken naar verklaringen voor de vastgestelde ongelijkheid 
in het onderwijs, het zoeken naar factoren die ertoe doen, naar determinan­
ten. Ik ga daarbij eerst kort in op de discussie over de invloed van aanleg 
versus die van omgeving, en vervolgens op omvattende onderwijssociologi- 
sche theorieën ten aanzien van onderwijs en ongelijkheid en op onderwijs­
kundig effectiviteitsonderzoek. Na de bespreking van deze onderwerpen 
beschrijf ik de stand van zaken van het huidige onderzoek op dit terrein, om 
uit te komen bij een binnenkort op te starten nieuw onderzoeksprogramma. 
Ik eindig met een aantal opmerkingen over toekomstig onderzoek.
Toegankelijkheid vanuit meritocratisch perspectief
Als we het tegenwoordig over toegankelijkheid van het onderwijs hebben 
(na een advies van de Onderwijsraad in 1997 aan de regering is het begrip 
meer ingeburgerd) gaat het zoals gezegd om gelijke kansen in het onderwijs,
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waaraan in het algemeen wordt toegevoegd: bij gelijke geschiktheid. In te­
genstelling tot vroeger, toen maatschappelijke posities nog op grond van 
afkomst en invloed werden verdeeld, en in onderwijs vooral socio-morele 
verdiensten - zoals deugdzaamheid, moed, nederigheid - telden (ik wil hier 
even verwijzen naar de huidige discussies over de pedagogische taak van het 
onderwijs), trad vanaf de vorige eeuw eerst maatschappelijk, vervolgens in 
het onderwijs de opvatting naar voren dat verdienste, prestaties, geschiktheid 
van belang waren, en dat selectie daarop moest plaatsvinden. Bijvoorbeeld in 
1863 wilde Thorbecke bij de invoering van de HBS nog geen 
meritocratische voorwaarden verbinden aan de toelating tot deze 
schoolsoort; het harde protest echter van leraren die niet met al te heterogene 
klassen wilden werken trok hem uiteindelijk over de streep (van Dijck, 
1997)). De relatie tussen goede onderwijsresultaten en maatschappelijke 
posities kreeg nog later vorm. Het onderwijs kreeg toen wat in sociologische 
termen de allocatie- en selectiefunctie heet: prestaties in het onderwijs wer­
den een maat voor geschiktheid voor maatschappelijke posities. Pas in de 
tweede helft van deze eeuw vond het begrip meritocratie officieel ingang in 
het onderwijs. Michael Young (1958) beschreef als eerste het principe ‘se­
lectie op talent’ in onderwijs en maatschappij, en hij liet overigens in een 
satire de extreme vormen daarvan zien: Als mensen perfect en definitief naar 
intellectuele capaciteiten worden geselecteerd, en maatschappelijke mobili­
teit dus gestabiliseerd is op een biologisch bepaald niveau, zal er (weer) 
sprake zijn van extreme ongelijkheid. Maar het was een satire, en gelukkig 
zitten er in werkelijkheid zoveel haken en ogen aan een meritocratische 
maatschappij en meritocratisch onderwijs, dat we voor zo’n doorgeslagen 
situatie niet bang hoeven te zijn. Het lijkt zelfs heel moeilijk om, bijvoor­
beeld in het onderwijs, maar in de buurt te komen van een goede waardering 
en inzet van verdienste, capaciteit, geschiktheid, prestatie, of welke andere 
termen je nog zou kunnen gebruiken. Daarvoor zijn er nog teveel kantteke­
ningen te maken bij de combinatie onderwijs en meritocratie. Ik zal de be­
langrijkste bespreken.
De eerste kanttekeningen hebben te maken met de invulling van het begrip 
meritocratie.
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- Het is niet eenduidig wat wordt bedoeld met onderwijs -en als vervolg 
daarop maatschappelijke kansen- naar verdienste of geschiktheid. Gaat dat 
over capaciteiten (en over welke dan), over talent op zich, of over talent 
dat is omgezet in verdiensten (daar is ook inzet aan te pas gekomen), gaat 
dat in het onderwijs over intelligentie of over leerprestaties?
- Wie maakt uit wat een verdienste is, blijft dezelfde elite niet bepalen wat 
wel en wat minder relevant is. Kan het niet zo zijn dat voor verschillende 
maatschappelijke groeperingen andere smaken en aspiraties gelden, ook 
voor onderwijs, en wordt daaraan wel recht gedaan in waardering (denk 
bijvoorbeeld aan de niet-exacte vakkenkeuzen van meisjes, en LTO-keu- 
zen van arbeidersjongens). Is het begrip verdienste niet tamelijk subjectief?
- Als we al denken te weten wat verdienste of geschiktheid is, hoe meten we 
dat dan? Zijn onze intelligentietoetsen zonder bias, en meten ze elke rele­
vante aanleg? Meten prestatie-/toetsscores dat wat we met geschiktheid 
voor vervolgonderwijs of maatschappelijke functies bedoelen? Zijn 
motivatie- of aspiratietoetsen in dit verband een relevant selectiemiddel?
Over de psychologische tests beweert Hofstee (1996), in relatie met de satire 
van Young, dat het een zegen is dat deze alles behalve perfect zijn; we zijn 
gelukkig nog verre van een echte meritocratie. In zijn boek ‘Vijven en zes­
sen’ bekritiseerde de Groot (1966) al de overschatting van de betekenis van 
cijfers. In verband met de huidige snelle maatschappelijke en technologische 
ontwikkelingen wordt steeds vaker het belang van andersoortige kwaliteiten 
benadrukt, zoals de geschiktheid om flexibiliteit op te brengen in een veran­
derende maatschappij; met betrekking tot onderwijs zou de ontwikkeling van 
een houding tot levenslang leren een verdienste zijn. Het gaat hier kortom, 
om wat Iris Young (1990) de ‘myth of merit’ noemt: de mythe dat we pre­
cies zouden weten, en kunnen meten, wat verdienste (merit) of geschiktheid 
is.
Een tweede groep kanttekeningen betreft de vraag of in het verlengde van 
het voorafgaande, ons onderwijs en de maatschappij wel zo meritocratisch 
zijn.
- Als we empirisch proberen vast te stellen in hoeverre de maatschappij 
meritocratisch is geworden, vinden we daarvoor geen aanwijzingen. Gold- 
thorpe (1997) vat resultaten van een aantal studies samen waarin onderzoe-
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kers hebben getracht de Increased Merit Selection (IMS) te meten, dat is 
de claim dat in moderne maatschappijen verdienste steeds meer bepalend 
is voor het onderwijs en de maatschappelijke positie van een individu, en 
dat de invloed van afkomst afneemt (Jonsson, 1992). Leek dat tot eind 70- 
er jaren nog enigszins aantoonbaar in Amerikaanse en Engelse studies, in 
de 90-er jaren moet men de hypothese verwerpen. Verklaringen hiervoor 
kunnen zitten in statistische technieken -in later jaren zijn die meer ontwik­
keld en betrouwbaar-, maar ook in ‘glazen plafond’ hypothesen.
- Uit het voorafgaande valt af te leiden dat het onderwijs niet zo goed in 
staat is bij alle lagen van de bevolking talent op te sporen en dat tot ont­
plooiing te brengen in verdiensten, die maatschappelijk vruchten afwerpen. 
We raken hier aan de effectiviteit van het onderwijs; naast selectie op 
grond van capaciteiten, bepaalt het effectief exploiteren daarvan door de 
onderwijsinstellingen de toegankelijkheid ofwel het meritocratisch gehalte 
van het onderwijs.
- Maar ook, het is een illusie dat de bevoorrechte families met lede ogen de 
inhaalslag van de anderen aanzien. Behalve dat zij, zoals gezegd, de elite 
vormen die bepaalt wat een verdienste is, zetten zij hun wapens in om 
terug te corrigeren: ze geven hun kind extra ondersteuning, materieel of 
anderszins, laten het in het buitenland cursussen volgen etcetera.
- Empirisch onderzoek toont, zoals gezegd, aan dat de meritocratische ideo­
logie niet dominant gerealiseerd is. Weliswaar wordt aangetoond dat posi­
ties die mensen innemen voor een groot deel worden bepaald door 
geschiktheid, ambitie, en vooral inspanning (achieved, zelf bereikt). Tege­
lijk is er echter nog een grote invloed van afkomst (ascribed attributes), 
zoals klasse en status, maar ook sociale relaties, subculturele achtergrond, 
etnische achtergrond en dergelijke, dus groepsgebonden invloeden.
- Ongelijkheid in het onderwijs is dus nog lang niet zuiver terug te voeren 
op meritocratische grondslag. Waar meritocratie ontstaan is vanuit de idee 
van gelijke kansen voor gelijke capaciteiten, komt nu in beeld dat ongelijk­
heid niet meer direct voortkomt uit het behoren tot bepaalde 
maatschappelijke klassen, maar uit een combinatie van (al dan niet 
gewaardeerde en/of in onderwijs ontplooide) capaciteiten en achtergron­
den.
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Ontoegankelijkheid van onderwijs, ongelijke kansen, kent dus belangrijke 
individuele componenten, maar is vaak nog steeds gerelateerd aan het feit 
dat het onderwijs nog te weinig meritocratisch is, en teveel componenten van 
afkomst een rol laat spelen, zij het minder direct dan in niet-meritocratische 
ideologieën. In het onderstaande beschrijven we uitingen van ongelijkheid in 
het onderwijs die groepsgebonden zijn, en dus in ieder geval de suggestie 
wekken niet (geheel) op meritocratische gronden tot stand te zijn gekomen.
Groepsgebonden ongelijkheid
Verschillen tussen groepen leerlingen kunnen alleen betrouwbaar en geldig 
worden vastgesteld in grootschalige metingen. In Nederland worden daartoe 
in de verschillende soorten onderwijs de schoolloopbanen van leerlingcohor- 
ten gevolgd. Ik kom daar nog op terug maar laat nu een aantal resultaten van 
onderzoek op leerling-cohorten in het voortgezet onderwijs zien, als voor­
beelden van groepsgebonden verschillen respectievelijk achterstanden in 
schoolloopbanen.
Het eerste voorbeeld ontleen ik aan onderzoek van ITS collega’s die leerlin­
gen uit cohorten primair onderwijs (LEO, PRIMA) volgen in het voortgezet 
onderwijs. In die onderzoeken is het mogelijk verschillen in onder andere 
loopbaanposities vast te stellen tussen leerlinggroepen, met name de zoge­
naamde OVB-groepen. Hierbij onderscheidt men, de subsidiering van scho­
len in het onderwijsvoorrangsbeleid (OVB) volgend, de groep leerlingen 
waarvan de ouders redelijk tot goed zijn opgeleid (1.00 financiering), Neder­
landse kinderen van laag opgeleide ouders (1.25) en allochtone kinderen van 
laag opgeleide ouders (1.90). Een voorbeeld van verschillen tussen leerling­
en in de zin van achterstanden in het onderwijs toont de volgende figuur, 
waarin de vertegenwoordiging van leerlingen uit die drie groepen in de ver­
schillende schooltypen wordt weergegeven, in het tweede verblijfsjaar voort­
gezet onderwijs.
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Figuur 1 - Percentages leerlingen in het tweede verblijfsjaar in het voortge­
zet onderwijs in klassen met (i)vbo, avo-klassen zonder vwo, avo-klassen met 
vwo en overige klassen naar OVB-wegingsfactor (cohort 92-8)
2e jaar
1.00 1.25 1.90
AVO  m et VW O 38 15 16
AVO zonder VW O 41 35 35
M et (I)VBO 16 46 42
O verige 4 4 7
■  Overige □  Met (I)VBO D A VO  zonder VWO 0  AVO met VWO
(ontleend aan Portengen, Suhre, Mulder, 1998)
Uit de tabel is op te maken dat de 1.25 en 1.90 leerlingen vooral 
vertegenwoordigd zijn in de lagere schooltypen, en slechts in geringe mate in 
HAVO/VWO; voor de 1.00 leerlingen geldt het omgekeerde. Uitgedrukt in 
de zogenaamde ‘leerjarenladder’ (in de afstand naar de top van de ladder, 6- 
VWO) liggen beide eerste groepen in het derde jaar gemiddeld bijna een vol 
leerjaar achter op de 1.00 leerlingen. Overigens zijn bij dit cohort de 
verschillen tussen 1.25 en 1.90 leerlingen afgenomen in vergelijking tot 
eerdere cohorten.
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Een tweede voorbeeld vormt de vakkenkeuze van mannelijke en vrouwelijke 
leerlingen in het AVO-VWO. Het overzicht spreekt voor zich: zeer grote 
verschillen bij wiskunde B, natuurkunde en frans. Toegevoegd kan worden 
dat de prognose uit onderzoek is dat de invoering van de zogenaamde vier 
profielen (vaste vakkenpakketten) in het VO de verschillen nog zal vergroten 
(Dekkers & Smeets, 1997). Daarnaast is de vaststelling van belang dat de 
sekseverschillen groter zijn naarmate het onderwijsniveau lager, en naarmate 
het onderwijstype beroepsgerichter is.
Tabel 1 - Deelnemers naar gekozen exacte vakken (%) op VWO en HAVO 
(ontleend aan CBS-statistieken)
VWO
1987
M V
1989
M V
1991
M V
1995
M V
Wiskunde A (I) 62 54 61 58 61 61 59 70
Wiskunde B (II) 63 30 62 31 63 32 59 31
Natuurkunde 63 28 62 28 62 29 61 30
Scheikunde 52 32 48 29 46 27 48 33
Frans* - - 19 54 22 57 - -
HAVO
1987 1989 1991 1995
M V M V M V M V
Wiskunde A 76 46 80 51 77 57 51 61
Wiskunde B - - - - - - 47 18
Natuurkunde 50 13 51 12 51 17 47 13
Scheikunde 42 28 40 24 37 24 43 21
Frans* - - 13 47 15 45 - -
* percentage Frans niet van alle jaren exact bekend; wel ongeveer hetzelfde 
Bron: Bewerking van diverse CBS-statistieken 
(Uit: Dekkers, 1997)
7
Een laatste voorbeeld komt uit het onderzoek naar voortijdig schoolverlaten, 
ook uitgevoerd op het ITS. Naast het volgen van onderwijsposities in het 
voortgezet onderwijs, is het meer in detail in beeld brengen van achtergron­
den en oorzaken van voortijdig schoolverlaten onderwerp van onderzoek 
geweest. In onderstaande figuur is duidelijk dat ook voortijdig schoolverla­
ten groepsgebonden is, en dat het verschijnsel differentieert naar sociaal-eco- 
nomische status (weer geïndiceerd door opleiding ouders), etnische herkomst 
en sekse, maar ook naar subgroepen daarvan.
Figuur 2 - Schoolverlaten binnen 5 jaar voortgezet onderwijs zonder start­
kwalificatie, naar achtergrond en schooltype (percentages)
G E S LA C H T  
jo n g e n s  
m e is je s
O P LE ID IN G  O U D ER S 
l.o. 
lbo
v .o ., lag e re  trap  
m bo
v.o ., h o ge re  trap  
hbo
u n iv e rs ite it
E T N IS C H E  H E R K O M S T  
N e d e rla n d  
S u rin a m e  
T u rk ije  
M arokko  
O ve rig en
N e d e rl. jo n g e n s  
N e d e r l. m e is je s  
A llo c h t. jo n g e n s  
A llo c h t. m e is je s
S C H O O L T Y P E  
ivbo  
vbo  
m avo 
ha vo  
vw o
0 5 10 15 20 25 30
CU o n ge d ip l. d ro p -o u t d l  g e d ip l. d ro p -ou t
n  ?,7 
X I  2,1 :
□  1,3 ; 
m  1 ,9 :
I  o,5 :
Z D  3 : 
I  o ,6  :
]  0 ,5 i
(uit: de Wit & Dekkers, 1997)
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Uit de figuur is af te leiden dat jongens, kinderen van laag opgeleide ouders, 
allochtonen en leerlingen uit de laagste schooltypen gemiddeld vaker het 
onderwijs voortijdig verlaten.
Aanleg of omgeving (nature-nurture); het intelligentiedebat
De hierboven beschreven schoolloopbaanverschillen hangen in hoge mate 
samen met voorafgaande leerprestaties van leerlingen. Hoe verklaren we de 
grote verschillen tussen groepen leerlingen in leerprestaties en schoolloop- 
baanposities? Deze zijn in hoge mate (maar zeker niet volledig) gerelateerd 
aan scores op intelligentietesten. In het kader van het streven naar meritocra­
tisch onderwijs is het dus van groot belang te weten in hoeverre intelligentie 
een gedetermineerd gegeven is, dan wel een te ontwikkelen en te beïnvloe­
den eigenschap. In het onderwijs wordt gemeten en beoordeeld aan de hand 
van intelligentietesten (voor capaciteiten), testscores (voor leerprestaties) 
etcetera. De vraag is, het is al eerder genoemd, wat je met deze instrumenten 
precies meet; zijn de prestaties op die tests vooral het resultaat van aanleg, 
dus wat je als capaciteit of verdienste denkt te meten, is dat een rechtstreekse 
vertaling van biologische/genetische aanleg (nature), of spelen omgevings­
factoren (nurture) een rol, en zo ja, welke? De vraag is des meer relevant als 
verschillen in scores tussen (maatschappelijke) groepen worden waargeno­
men, omdat de bevindingen dan maatschappelijke complicaties kunnen heb­
ben.
De eerste onderzoeker die veel ophef veroorzaakte door de nature-nurture 
kwestie in verband te brengen met sociaal-economische/maatschappelijke 
posities van (groepen) mensen was Jensen (1969). Hij beschrijft dat het 
vooral intelligentie is die mensen voorsorteert voor sociale posities, en dat 
intelligentie voor 80 procent overerfbaar is en voor slechts 20 procent gerela­
teerd aan opvoeding en omgeving. Hij constateert ook een IQ-verschil van 
15 punten (is gelijk aan een standaarddeviatie) tussen blank en zwart. 
Hernstein volgt in 1973 met een soortgelijk verhaal: verdeling van posities 
vindt plaats op grond van cognitieve prestaties (is dus meritocratisch), maar 
die zijn vooral erfelijk. In Nederland doet de Groot (1972) hetzelfde, als hij 
het over de selectie voor het hoger onderwijs heeft. Al deze auteurs krijgen
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veel kritiek en zelfs intimidaties over zich heen, door met zo’n verhaal te 
komen in de 70-er jaren, een tijd waarin de maakbaarheid van de samenle­
ving hoog in het politieke vaandel stond. Het was ook allemaal nogal 
extreem, en er viel vooral methodologisch het een en ander op af te dingen.
In 1972 probeert Jencks maatschappelijke posities te verklaren uit zowel 
sociale herkomst als intelligentie en opleiding, maar hij kan in totaal maar 30 
procent verklaren. Hij kent daarom een grote rol toe aan de factor ‘geluk’. 
De overerfelijkheid van IQ is volgens hem ‘slechts’ 50 procent. Later pas 
groeit het inzicht dat intelligentietests deels ook schoolkennis reflecteren, en 
dus geen pure maat voor (biologische) aanleg zijn, met andere woorden niet 
cultuurvrij zijn (Serpell, 1979). In Nederland verklaren Bros & Dronkers in 
1994 ook 30 procent van maatschappelijke status, en stellen tegelijk vast dat 
IQ op 6-jarige leeftijd slechts 10 procent van het bereikte opleidingsniveau 
voorspelt, als gecorrigeerd is voor milieu van herkomst. Duidelijk is dus dat 
intelligentie een rol speelt, onduidelijk is in hoeverre dat een gedetermineer­
de factor is, en in hoeverre via ‘ontwikkelde’ intelligentie, dan wel via ande­
re omgevingsfactoren opleidingsresultaten, schoolloopbanen en later maat­
schappelijke posities te verklaren zijn.
Het intelligentiedebat raakt overigens niet uitgewoed. Recent, in 1994 ver­
scheen het bekend geworden boek ‘The Bell Curve’ van Hernstein & Mur­
ray. Opnieuw wordt nagegaan in hoeverre intelligentie en schoolprestaties 
samenhangen met maatschappelijke posities, dus ook in hoeverre de maat­
schappij meritocratisch is. Men vind grosso modo dezelfde resultaten: men­
sen in hogere sociaal-economische posities hebben een hogere intelligentie. 
En men vindt ook groepseffecten: de zwarte groepsbevolking scoort lager op 
intelligentie en bekleedt (dus) lagere posities, Aziaten scoren juist hoger dan 
blanken. Vooral de implicaties die de onderzoekers aan deze onderzoeksre­
sultaten verbinden veroorzaken zeer veel ophef. Zij concluderen dat allerlei 
interventieprogramma’s om de onderwijssituatie van achterstandsgroepen te 
verbeteren geen zin hebben, omdat intelligentie bepalend is. Zonder bijvoor­
beeld de aard van de intelligentietoetsen kritisch te bekijken, gaan ze uit van 
relevante relaties tussen intelligentie gemeten via IQ-testen, en maatschappe­
lijk succes.
Het gaat te ver hier tot in detail alle aspecten van het intelligentiedebat te 
bespreken. Het feit dat het nog steeds in alle hevigheid wordt gevoerd bete­
10
kent dat het laatste woord erover nog niet is gezegd. Ik volsta met enkele 
opmerkingen, aansluitend bij de huidige stand van zaken in het debat.
Om te beginnen is het niet duidelijk hoe intelligentie zich ontwikkelt. Is dat 
puur genetisch, of ontwikkelt intelligentie zich, zoals gedragsgenetici onder­
zoeken, in samenhang met de omgeving (Loehlin et al, 1989; Leseman & 
Boom, 1999)? De nature-nurture controverse wordt de laatste jaren onder 
andere getackeld door Bronfenbrenner en Ceci (1994), die een interactionis- 
tisch model van organisme en omgeving als uitgangspunt nemen. Zij spreken 
van proximale (nabije) processen, waarin biologische en sociale factoren in 
onderlinge samenhang de ontwikkeling, ook de intelligentie-ontwikkeling, 
van een kind vorm geven: het bio-ecologische model. Ook de intergeneratio- 
nele verschillen die Flynn (1992) vaststelt wijzen in de richting van omge­
vingsinvloeden op de ontwikkeling van intelligentie.
Daarnaast is het nog steeds onduidelijk wat intelligentietesten precies meten. 
In hoeverre meten ze (al dan niet in relatie met de omgeving ontwikkelde) 
genetische aanleg, en in hoeverre is schools leren geïncorporeerd in de tests, 
en meten ze dus eigenlijk gedeeltelijk schoolresultaten. In hoeverre vertonen 
de tests bias, in de zin van toegankelijker items voor bijvoorbeeld midden­
klasse leerlingen, of voor jongens dan wel meisjes (sexbias).
Ook zijn er nogal wat methodologische kanttekeningen te maken bij het 
onderzoek naar verschillen tussen groepen. Binnengroepsverschillen zijn 
minstens zo groot en dienen in de speurtochten te worden verdisconteerd. 
Nieuwe statistische technieken kunnen mogelijk de verschillende invloeden 
duidelijker blootleggen.
Tenslotte, het grootste gedeelte van verschillen in onderwijs- en maatschap­
pelijke posities kan niet worden verklaard door intelligentie, zeker niet door 
vroeg gemeten intelligentie. Het is dus noodzakelijk om, met het debat op de 
achtergrond, te trachten de omgevingsfactoren op te sporen die, al dan niet 
via een invloed op intelligentie-scores, een rol spelen in de verwerving van 
onderwijsresultaten en maatschappelijke posities.
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Omgevings verklaringen
Zoals we gezien hebben zitten er veel haken en ogen aan de aangeboren- 
intelligentie-verklaringen voor ongelijkheid in het onderwijs, zeker waar het 
om groepsgebonden verschillen gaat. Gezien de onzuiverheid van de maat 
(wat wordt gemeten, en hoe) is het uiterst relevant ook de rol van het groeps- 
toebehoren (omgeving, nurture) te onderzoeken, en al helemaal als blijkt dat 
ook bij gelijke intelligentie(scores) nog steeds ongelijke onderwijsloopbanen 
worden gevolgd.
Van oudsher hebben sociologen zich beziggehouden met sociale/maatschap­
pelijke ongelijkheid, ofwel met ongelijkheid die verband houdt met posities 
die mensen ten opzichte van elkaar innemen. In het kader van die ongelijk- 
heidsvraagstukken houden onderwijssociologen zich onder andere (naast 
thema’s als de aansluiting onderwijs-arbeidsmarkt, sociale cohesie, de peda­
gogische vormingstaak van onderwijs) bezig met ongelijkheid in en door het 
onderwijs, en dan niet van individuele leerlingen (bijvoorbeeld zwak begaaf­
de leerlingen), maar van groepen leerlingen, met dezelfde maatschappelijke 
achtergronden.
Waar het nature-nurture debat door psychologen en sociologen wordt 
gevoerd, voeren onderwijssociologen de zoektocht naar maatschappelijke 
determinanten van ongelijkheid in het onderwijs uit met een relatief nieuwe 
tak van wetenschap, de onderwijskunde. Ik zal kort schetsen hoe men tot nu 
toe heeft gezocht naar verklaringen voor ongelijkheid tussen groepen leer­
lingen in het onderwijs.
De bestudering van ongelijkheid in het onderwijs betrof aanvankelijk de 
achterstanden van groeperingen waarvoor ook sociaal-economische achter­
standen golden, de lagere sociaal-economische klassen, naar de toenmalig 
gehanteerde terminologie. Etnische herkomst en sekse speelden, om ver­
schillende redenen, nog geen grote rol. Etnische herkomst omdat de situatie 
nog niet aan de orde was (bijvoorbeeld in Nederland waren de gastarbeiders 
nog geen vaste gasten), of nog niet vanuit die invalshoek werd geproblemati­
seerd (bijvoorbeeld de immigratie in de Verenigde Staten werd niet 
cultureel-etnisch geduid). Sekse omdat onderwijs precies deed wat moest, de 
allocatie-functie naar behoren uitvoerde, want vrouwen opleidde tot de taken 
die voor hen waren bestemd.
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De eerste verklaringen voor de ongelijke deelname aan het onderwijs (ik 
refereer hier gedeeltelijk aan Wesselingh, 1996) bestonden uit nogal voor de 
hand liggende zaken als materiële, financiële drempels, en het niet vertrouwd 
zijn met het onderwijs van kinderen uit lagere milieus. Dit was vóór de tijd 
van de grootschalige onderzoeken, en empirisch niet echt hard te maken. In 
dezelfde tijd startte het nature-nurture (IQ) debat, dat in eerste instantie ge­
richt was op verklaringen van individuele verschillen tussen leerlingen. Hoe 
meer echter in grootschalig onderzoek groepsgebonden verschillen werden 
vastgesteld, des te meer werd gezocht naar economische, culturele en sociale 
omgevingsverklaringen. De verklaringen van met name (onderwijs)socio- 
logen hadden betrekking op gezinsinvloeden. Bernstein lanceerde in 1971 de 
hypothese dat de taalachterstand van leerlingen uit lagere sociaal-economi- 
sche milieus in eerste instantie verantwoordelijk moet worden geacht voor 
hun achterblijvende schoolprestaties en schoolloopbanen. Deze invalshoek is 
bekend geworden onder de naam deficiet-hypothese, en gaat uit van gebrek­
kig, minderwaardig taalgebruik. Critici, waaronder Labov (1972) benadruk­
ken dat er weliswaar overduidelijke taalverschillen zijn, maar dat de zoge­
naamde achterstandstalen even rijk en gevarieerd zijn, alleen anders: de dif­
ferentiehypothese. Overigens wijst later onderzoek er wel op dat leerlin-gen 
grote moeilijkheden in het onderwijs ervaren als hun thuistaal niet dezelfde 
is als die op school; dat geldt zowel voor Nederlandse kinderen die dialect 
spreken (Extra & Vallen, 1989) als voor leerlingen van allochtone afkomst. 
Ook in de jaren 70 speelt het reproductie-debat. Wordt aan de ene kant in de 
tijd van de maakbaarheid van de samenleving het meritocratisch ideaal aan­
gehangen (onderwijs kan ertoe bijdragen dat maatschappelijke posities naar 
verdienste worden ingevuld, als we er maar wat aan doen, o.a. Young, 
1971), aan de andere kant neemt men met de ‘reproductiethese’ stelling te­
gen dit optimisme. Deze deterministische zienswijze houdt in dat het onder­
wijs een bijdrage levert aan de continuering van -door ongelijkheid 
gekenmerkte- maatschappelijke verhoudingen (Bowles & Gintis, 976); zo­
wel achterstanden van jongeren uit lagere sociale klassen, als sekse-ongelijk- 
heid zouden door mainstream-opvattingen in stand worden gehouden. In 
Nederland werd deze ideologie onder andere ondersteund door projecten 
zoals dat van van Heek, het Talentenproject, waarin werd geconcludeerd dat 
er weinig reserve aan talent zou zijn bij achterstandsgroepen, een uitvloeisel
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van de nature kant van het intelligentiedebat. Een erg lang leven was deze 
stelling echter niet beschoren, ook omdat uit grootschalig onderzoek meer en 
meer duidelijk werd dat er wél het nodige aan posities in het onderwijs ve­
randerde. Zo begon de enorme inhaalslag van vrouwen in het onderwijs en 
bleken vele arbeiderskinderen in staat tot universitaire studies door te dring­
en. Onderwijs bleek weliswaar te reproduceren, maar ook te emanciperen. 
Een van de verklaringen van het reproductieproces (in het betreffende debat) 
was de cultuur- theoretische invalshoek. Deze zienswijze levert niet slechts 
een verklaring voor reproductie, maar biedt anderzijds in een meer optimisti­
sche variant juist aanknopingspunten om kansengelijkheid te bevorderen. De 
belangrijkste representant van deze verklaringstheorie is de Franse socioloog 
Bourdieu (1970, 1979), wiens verder ontwikkelde gedachtegoed momenteel 
weer volop in de belangstelling staat. Hij legt de nadruk op de rol van de 
cultuur in de samenleving en het bezitten of toe-eigenen daarvan door ver­
schillende groepen. Hij breidt eigenlijk de linguïstische verklaring van 
Bernstein uit tot cultuur in ruime zin. Zijn stelling is dat de smaak en levens­
stijl van geprivilegieerde groepen het culturele kapitaal vormen waarmee zij 
uitstekend passen in het culturele klimaat van scholen. Dit culturele kapitaal 
vormt naast economisch en sociaal kapitaal een belangrijke vorm van onder­
steuning van onderwijs- en maatschappelijke kansen. Een andersoortige 
culturele (subculturele) achtergrond, zoals arbeiderskinderen hebben, en 
kinderen van andere etnische herkomst, veroorzaakt dus achterstand in het 
onderwijs. Boudon (1974) onderscheidt naast primaire effecten van het ge­
zin, analoog aan Bourdieu de milieuspecifieke opleidingspraktijken, ook 
secundaire effecten. Deze betreffen keuzeprocessen in het onderwijs. Hij 
baseert zich op de rationele actietheorie, en gaat ervan uit dat de kosten-ba- 
ten analyse op de verschillende keuzemomenten in het onderwijs voor leer­
lingen uit lagere milieus er anders uitziet dan voor leerlingen uit meer gepri­
vilegieerde omgevingen.
Zoals gezegd ontwikkelde zich naast genoemde veelal sociologische verkla- 
ringstheorieën het grootschalig school- en beroepsloopbaanonderzoek, waar­
in steeds geavanceerder en gedifferentieerder empirisch groeps- en 
subgroepsverschillen konden worden vastgesteld, en waarin vooral empi­
risch naar determinanten werd gezocht. Ontbreekt het de geschetste omvat­
tende theorieën en debatten veelal aan empirische ondersteuning (behoudens
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uitzonderingen, bijvoorbeeld de Graaf, 1987), in het schoolloopbaanonder- 
zoek worden nogal ad hoc deelverklaringen empirisch vastgesteld.
Betreffen de sociologische verklaringstheorieën vooral de invloed van ge- 
zinsachtergronden (taal, opleiding ouders, cultuur) -rechtstreeks, of via 
socialisatie-, in de debatten gaat het steeds om de mate waarin de school al 
dan niet de geconstateerde achterstanden kan compenseren. Is de school 
naast het gezin een socialiserende instantie die de bestaande verhoudingen 
reproduceert, bijvoorbeeld omdat intelligentie vooral erfelijk is of omdat het 
onmogelijk is om taal- en cultuurachterstanden te compenseren, of kan de 
school juist een belangrijke bijdrage leveren aan de uitkomsten van onder­
wijs voor achterstandsleerlingen? In ander woorden in welke mate kan de 
school op zich effect hebben op leerresultaten van leerlingen, ook van ach­
terstandsleerlingen?
In de Verenigde Staten zijn in weerwil van Bernstein’s bewering dat 
‘schools cannot compensate for society’ al in de 60-er jaren grootschalige 
com-pensatie-programma’s opgestart (Head Start) om gelijke kansen in het 
onderwijs te bevorderen. En Amerika zou Amerika niet zijn als dat niet ge­
paard ging met onderzoek naar de resultaten van die investeringen; men 
onderzocht het effect op leerlingen, en probeerde de kwaliteit van scholen in 
deze vast te stellen. Aanvankelijk zocht men naar het effect van macro-varia- 
belen zoals locatie, faciliteiten, budget, en vond men weinig resultaat (Cole­
man, 1966). Vervolgens bekeek men ook meer schoolinterne factoren, zoals 
schoolklimaat, het gedrag van de staf, houdingen van leerlingen, relaties en 
interacties, en vond men wel effecten van individuele scholen op de leerre­
sultaten van hun leerlingen (Lazar et al.,1977; Brookover, 1977; Rutter, 
1979). Vanaf 1977 ontstond gelijktijdig in de Verenigde Staten, in het Ver­
enigd Koninkrijk en in landen als Australie, Nederland en Noorwegen het 
schooleffectiviteitsonderzoek (schooleffectiveness research). In de VS (en in 
wat mindere mate het VK) behield deze onderzoekstraditie het meest, meer 
dan in de andere landen, de oorspronkelijke invalshoek van de zorg voor 
achterstandsleerlingen en hun beperkte kansen. Australisch en Nederlands 
schooleffectiviteitsonderzoek was meer algemeen van aard, of betrof metho­
dologische kwesties (bijvoorbeeld het multi-level vraagstuk, en het begrip
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‘toegevoegde waarde’ van de school, dus resultaten na correctie voor 
instroom).
Het schooleffectiviteitsonderzoek ontwikkelde los van de ongelijkheidspro- 
blematiek inzicht in factoren die een school effectief kunnen maken, in de 
manier waarop een school tewerk moet gaan om goede resultaten bij de leer­
lingen te bewerkstelligen. Behalve dat echter wordt vastgesteld dat scholen 
inderdaad consistent verschillen in onderwijsuitkomsten van hun leerlingen, 
en dat de omvang van die verschillen aanzienlijk kan zijn (van de 30/40 
procent verklaarde variantie komt 10 procent voor rekening van de school, 
5x meer dan voor rekening komt van de thuisomgeving, volgens Mortimore, 
1997) wordt ook vastgesteld dat de effecten differentieel kunnen zijn, naar 
groepen studenten (differentiële effectiviteit). De ene school bereikt meer 
voor zijn achterstandsleerlingen dan de andere (Bryk & Raudenbush,1992), 
en de ene school laat meer exacte vakken keuzen door meisjes zien dan de 
andere (Bosker & Dekkers, 1994). Het lijkt aannemelijk dat voor dergelijke 
resultaten andere constellaties van factoren werkzaam zijn dan de meer alge­
mene modellen. Men ziet dan ook verschillende modellen geformeerd wor­
den om het proces van schooleffectiviteit af te beelden, afhankelijk van de 
vraag of de invalshoek effectiviteit in het algemeen is (Scheerens, 1990), dan 
wel gedifferentieerd naar (achterstands)groepen (Stringfield & Slavin, 1992). 
De laatste modellen bevatten veelal ook compenserende/remediërende on­
derdelen, die op hun beurt gerelateerd kunnen zijn aan thuissituaties. Overi­
gens wordt in het schooleffectiviteitsonderzoek (en in de modellen) steeds 
meer het belang van het klasseniveau benadrukt.
Waar kan worden vastgesteld dat de van oorsprong onderwijssociologische 
belangstelling voor onderwijs en ongelijkheid moeilijk empirisch te toetsen 
theorieën over met name gezinsachtergronden heeft opgeleverd, geldt voor 
het schooleffectiviteitsonderzoek dat het juist nogal empirisch van aard 
schoolfactoren heeft opgespoord (uitzonderingen vormen publicaties van 
Coleman & Collinge, 1991, Scheerens, 1992, Hopkins, 1994). Beide rich­
tingen maken onder andere gebruik van grootschalig schoolloopbaanonder- 
zoek, waaraan mogelijk relevante, in ieder geval grootschalig te meten data 
worden toegevoegd, zoals eerder gezegd. Het lijkt de hoogste tijd inzichten 
uit de beide ‘scholen’ meer expliciet dan tot nu toe gebeurde te integreren,
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als het gaat om de vraag: wat is goed onderwijs voor achterstandsgroepen? 
Dat dat heel goed mogelijk is beschrijf ik in de volgende paragrafen.
Stand van zaken onderzoek
In het voorgaande ben ik vooral ingegaan op theoretische invalshoeken bij 
het zoeken naar verklaringen voor verschillen in loopbanen tussen (groepen) 
leerlingen, met enkele verwijzingen naar al dan niet voorhanden empirisch 
onderzoek. In deze paragraaf ga ik kort in op het onderzoek tot nu toe, in de 
volgende paragraaf uitmondend in een binnenkort te starten onderzoekspro­
gramma (aandachtsgebied), dat recent is toegekend door NWO, in het kader 
van de programmering van het onderwijsonderzoek (PROO).
Nederland kent, zoals een aantal andere landen (VS, VK) een rijke traditie 
aan zogenaamd achterstandsonderzoek. Dat onderzoek was tot nu toe in 
hoofdzaak van tweeërlei aard. Enerzijds bestond en bestaat het uit het vast­
stellen van de verschillen tussen groepen leerlingen (de belangrijkste onder­
scheidende variabelen zijn sociaal-economische herkomst, etnische herkomst 
en sekse) aan de hand van grootschalige databestanden van cohortonderzoe- 
ken. In dit (sociologisch-statistisch) onderzoek kan men in afzonderlijke 
cohorten verschillen tussen loopbanen van leerlinggroepen vaststellen (lon­
gitudinaal), en bij opeenvolgende cohorten ontwikkelingen in verschillen 
tussen leerlinggroepen (cross-sectioneel). Dergelijk grootschalig onderzoek 
vindt veelal plaats in het kader van beleidsvraagstukken of -evaluaties, zoals 
het onderwijsvoorrangsbeleid (het LEO, later PRIMA-cohort) en de basis­
vorming (het VOCL-cohort). Aan deze cohorten zijn, naast de meting van 
leerlingresultaten en schoolloopbaanposities, vele variabelen toegevoegd die 
mogelijk verklaringen voor geconstateerde verschillen kunnen bieden. Zoals 
gezegd betreft het veelal deelverklaringen, ingegeven door beleidsvragen en 
weinig theoretisch ingebed. Naast deze grootschalige metingen (kwantitatief 
onderzoek) worden vele kleinschalige, meer kwalitatieve onderzoeken naar 
determinanten van verschillen tussen leerlinggroepen uitgevoerd. Dergelijk 
onderzoek sluit soms meer aan bij bestaande theorieën, zij het dat het 
geïsoleerde variabelen betreft, en dus deelverklaringen, en deeltheorieën. De 
theoretische invalshoeken zijn zoals beschreven onderwijssociologisch en
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onderwijskundig (bijvoorbeeld afkomstig uit het schooleffectiviteits- of 
schoolorganisatie-onderzoek) van aard, maar ook, bijvoorbeeld waar het 
verklaringen voor sekseverschillen betreft, sociaal- en leerpsychologisch. 
Daarnaast is recent aandacht voor meer (quasi)experimenteel onderzoek: 
toegankelijkheidbevorderende beleids- en praktijkacties op het gebied van 
instructie of organisatie worden geëvalueerd. Samengevat betreft het deter- 
m inan tenonderzoek  veela l onderzoek  vanu it ve rsch illen d e  
(mono)disciplines, en betreft het vaak slechts enkele (intermediërende) varia­
belen; ook de groepsindeling is vaak enkelvoudig, bijvoorbeeld allochtoon 
(kansarm) versus autochtoon (kansrijk), waarbij geen rekening wordt gehou­
den met interactie met andere groepskenmerken. Bovendien gaat het in al dit 
soort onderzoek vooral om relatieve achterstanden, dus om verschillen tus­
sen groepen, in het gunstigste geval ook subgroepen. De absolute achter­
stand, dus die gerelateerd aan de capaciteiten van de individuele leerlingen, 
wordt hierbij vaak veronachtzaamd. Al met al blijven de resultaten te veel op 
het niveau van kleine percentages verklaarde variantie door variabelen waar­
van de invloed in combinatie met andere variabelen wijzigt. Deze bevinding­
en roepen op tot het zoeken naar wetenschappelijke verklaringen in het inter­
actieve effect van groepskenmerken, en individuele, gezins- en schoolken­
merken op (groeps)verschillen in schoolloopbanen.
Concreet heb ik de stand van zaken met betrekking tot onderzoek en theorie­
vorming, en met name de (overigens internationaal gedragen) conclusie dat 
getracht moet worden te komen tot inzicht in het samenspel van factoren dat 
meritocratisch onderwijs in de weg staat of bevordert, ten aanzien van twee 
onderwerpen in twee recente artikelen beschreven. In een artikel over sekse­
verschillen in het onderwijs leidt een beschrijving van onderzoeksresultaten 
en van pogingen om bijvoorbeeld via padmodellen tot inzicht te komen in 
socialisatieprocessen die tot verschillen in onderwijskeuzen leiden (Eccles, 
1986), tot een ‘beschrijvingsmodel’ ter verklaring van seksespecifieke onder­
wijsprestaties en -keuzen. Het model bevat de factoren die uit het 
grotendeels versnipperde onderzoek tot nu toe als relevant naar voren zijn 
gekomen (Dekkers, 1998).
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Figuur 3 - Determinanten van sekseverschillen in onderwijskeuzen en -pres­
taties
Het kader omvat de verschillende soorten variabelen, uit verschillende 
mono-disciplines, die in onderlinge samenhang seksespecifieke onderwijsre­
sultaten (keuzen, prestaties) kunnen verklaren. Het mag duidelijk zijn dat de 
afhan-kelijke variabele gespecificeerd moet worden naar vakken, leerdomei­
nen, opleidingssectoren etcetera, omdat daarin sekseverschillen zich mani­
festeren. Voor een omschrijving van de diverse variabelen verwijs ik naar 
het betreffende artikel.
In een artikel waarin resultaten van internationaal en eigen onderzoek op het 
gebied van voortijdig schoolverlaten zijn beschreven (Dekkers & Driessen, 
1997), wordt een indeling van (theoretisch en empirisch) relevante factoren 
gegeven in categorieën die overeenkomen met de categorieën uit het ‘sek- 
semodel’. Ook hier betreft het een combinatie van factoren op individueel, 
gezins- en peeromgeving-, en schoolniveau, en is de maatschappelijke omge­
ving van belang; de invulling van de categorieën is uiteraard niet identiek.
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Voor de factoren binnen de categorieën verwijs ik naar het betreffende arti­
kel, waarin ik ook auteurs citeer die pleiten voor de ontwikkeling van omvat­
tende, causale modellen voor onderzoek naar het verschijnsel voortijdig 
schoolverlaten (o.a. Rumberger, 1987).
Om te voldoen aan de behoefte aan conceptuele frameworks voor het 
achterstandsonderzoek, zodat de resultaten minder versnipperd en minder 
theorie-arm kunnen worden geïnterpreteerd, is dit jaar door NWO-PROO 
een onderzoeksprogramma goedgekeurd, waarin getracht wordt te komen tot 
multi-disciplinaire verklaringsmodellen. In het aandachtsgebied wordt niet 
alleen tegemoet gekomen aan de behoefte aan een samenhangend verkla­
ringsmodel (multi-variaat, multidisciplinair, interacties tussen subgroepen en 
determinanten) maar ook aan andere uitgangspunten inzake (onderzoek naar) 
toegankelijk onderwijs die in deze oratie aan de orde zijn geweest. Er wordt 
kritisch met de inhoud van onderwijs en met de wijze van meten (van intelli­
gentie en resultaten) omgegaan, er wordt naar relatieve en absolute achter­
standen gekeken, de factor school is prominent, evenals de gezinsomgeving, 
en zoveel mogelijk wordt voortgebouwd op resultaten van empirisch onder­
zoek en theoretische inzichten uit verschillende disciplines. Het onderzoeks­
programma zoekt naar verklaringen voor verschillen in schoolloopbaanresul- 
taten en onderwijskeuzen van onderwijssociologisch relevante groepen, en 
betreft dus differentiële selectiviteit en effectiviteit (toegankelijkheid) van 
het onderwijs. In het volgende vat ik kort het kader en de probleemstelling 
van het programma samen.
Het meritocratisch gehalte van het voortgezet onderwijs
Het Nederlandse onderwijsbeleid is erop gericht aan alle leerlingen gelijke 
kansen te bieden om zich in aansluiting op hun capaciteiten te ontplooien. 
Toch treden er verschillen in onderwijsloopbanen op tussen leerlingen en 
groepen leerlingen, waarvan het verband met het prestatiepotentieel niet, of 
niet in die mate, te verwachten is. Onderwijs en onderwijsstromen zijn wel 
formeel voor alle leerlingen toegankelijk, er vinden echter binnen en buiten 
het onderwijs processen plaats die het onderwijs minder meritocratisch ma­
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ken voor bepaalde groepen leerlingen; de onderwijsresultaten van die leer­
lingen zijn niet zodanig dat ze de capaciteiten en inspanningen van de leer­
ling weerspiegelen. Als we op meer consistente wijze onderzoek willen doen 
naar de toegankelijkheid van het onderwijs, met als uitgangspunt dat het 
onderwijs in grote lijnen meritocratisch moet zijn (ondanks de knelpunten 
die ik heb gesignaleerd) en dus niet discrimineert naar afkomst, noch direct 
noch indirect, maar leerlingen gelijke kansen biedt op ontplooiing van hun 
capaciteiten, gelden een aantal uitgangspunten.
- Niet alleen relatieve achterstanden, dus verschillen tussen verschillende 
groepen leerlingen, zijn op zich relevant, maar ook de absolute achterstan­
den, waarmee wordt bedoeld dat de leerling niet het onderwijs ontvangt en 
afsluit waartoe hij in staat is. Overigens is inzicht in de relatieve achter­
standen wel richtinggevend voor de zoektocht naar de mismatch tussen 
capaciteiten en resultaten.
- In het verlengde van absolute achterstand ligt de problematiek van het 
(niet) behalen van een minimum eindniveau ofwel van een basistoerusting 
voor een arbeidzaam en maatschappelijk leven voor alle leerlingen. De 
vraag is of leerlingen de leerdoelen behalen die voor verdere opleiding en 
ontwikkeling essentieel zijn.
- Een belangrijke rol in de realisering van de toegankelijkheid van het on­
derwijs in bovenstaande zin speelt de school, ofwel het onderwijsaanbod 
in ruime zin (systeem, organisatie, werkvormen, inhoudelijk aanbod). 
Scholen verschillen in de mate waarin minimum doelen voor al hun leer­
lingen worden gerealiseerd, en in de mate waarin dat voor verschillende 
leerlinggroepen het geval is.
- Voor specifieke leerlinggroepen zijn toegankelijkheidsproblemen eviden­
ter dan voor andere. Erkende achterstandsgroepen zijn leerlingen uit lagere 
sociaal-economische groepen en etnische minderheidsgroepen; voor meer 
specifieke onderwijsresultaten (speciaal onderwijs, vak- en richtingkeuzen) 
is ook sekse van belang.
Het onderzoek naar kansenongelijkheid in het onderwijs heeft zich zoals 
gezegd vaak geconcentreerd op (1) een enkel loopbaanmoment (prestaties 
aan het einde van het basisonderwijs, overgang naar het voortgezet onder­
wijs, vakkenkeuze), op (2) een enkelvoudig onderscheid in kansarme en 
kansrijke groepen (allochtonen versus autochtonen, laag versus hoog sociaal-
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economisch milieu van herkomst, meisjes versus jongens) en op (3) deelver­
klaringen (taalachterstand, motivatie, cultureel kapitaal, schoolkenmerken 
e.d.). Met betrekking tot het tweede punt laat recent onderzoek (o.a. Peng, 
1998, Dekkers, Bosker & Driessen 1999) zien dat er complexe interacties 
optreden tussen deze groepsvariabelen: in sommige fasen van de onderwijs- 
carrière zijn het bijvoorbeeld de autochtone jongens uit de lagere sociaal- 
economische milieus die ver beneden de -statistische- verwachting presteren 
(lager dan meisjes en lager dan allochtonen). Met betrekking tot het derde 
punt wordt steeds evidenter dat verklaringen voor relatieve achterstand 
(groepsverschillen), maar ook voor absolute achterstand (de individuele mis­
match tussen capaciteiten en onderwijsresultaten), meer dan in deelverkla­
ringen gezocht moeten worden in een complex van samenhangende factoren. 
Daarnaast is het wat het eerste punt betreft aannemelijk dat verklaringsmo­
dellen voor verschillende loopbaanmomenten elkaar gedeeltelijk overlappen. 
Op grond daarvan, en uitgaande van de eerder genoemde uitgangspunten is 
voor het binnenkort op te starten onderzoeksprogramma, dat in samenwer­
king met prof. R. Bosker (Universiteit Twente) en prof. W. Meijnen (Univer­
siteit van Amsterdam) gaat worden uitgevoerd, gekozen voor een drietal 
onderwijsloopbaanmomenten in het voortgezet onderwijs, die in meerdere of 
mindere mate als keuze- dan wel selectiemomenten kunnen worden gezien. 
Het voortgezet onderwijs is bij uitstek de onderwijsfase waarin schoolloop- 
baanverschillen optreden, meer dan in primair of hoger onderwijs, en waarin 
het onderwijs haar ‘toegankelijkheid’ toont. De drie gebeurtenissen betreffen 
de toewijzing van leerlingen aan een schoolsoort in de brugperiode, het voor­
tijdig schoolverlaten en de vakkenpakket- en richtingkeuze. In het Neder­
landse onderwijssysteem zijn dit voor het kansenvraagstuk cruciale gebeurte­
nissen, die langdurige consequenties hebben voor de latere onderwijs- en 
beroepsloopbaan. Het gaat hier om loopbaanmomenten, waarbij groepsge­
bonden achterstanden optreden die slechts ten dele te verklaren zijn uit capa- 
citeitsverschillen. Bij schooltypen-, en vakken- en richtingkeuze gaat het 
vooral om een mogelijke mismatch tussen capaciteiten van leerlingen en hun 
onderwijsloopbaan, bij voortijdig schoolverlaters om het niet behalen van 
een minimumniveau/-doelen. De rol van de school op die ‘selectie’momen- 
ten is, behalve onderdeel van de eerste drie onderzoeken, ook onderwerp van 
een als apart onderzoek gedefinieerd project.
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De vier binnen dit aandachtsgebied voorgestelde onderzoeksprojecten heb­
ben een groot aantal kenmerken gemeenschappelijk. In alle projecten is zo­
wel de relatieve achterstand, dus die van sommige op andere groepen leer­
lingen (naar sociaal-economische achtergrond, naar etnische achtergrond en 
naar sekse, alsmede de combinaties daarvan), als de absolute achterstand, 
dus de mismatch tussen capaciteiten en onderwijssucces op individueel ni­
veau, onderwerp van onderzoek. Bovendien wordt voor alle drie de loop- 
baanmomenten gezocht naar een samenhangend geheel van factoren uit 
diverse disciplines ter verklaring van groeps- en individuele verschillen 
(multidisciplinaire verklaringsmodellen). Zoals gezegd overlappen de cate­
gorieën waarin de verschillende verklarende variabelen zijn in te delen el­
kaar grotendeels. Het betreft voor alle momenten variabelen op individueel 
niveau (o.a. aanleg, eerdere prestaties, attituden, toekomstverwachtingen), 
gezinsniveau (factoren samenhangend met milieu, etnische herkomst etc.) en 
schoolniveau/schoolcontext; in termen van toegankelijkheid zoals hier be­
sproken: een combinatie van wel en niet meritocratische factoren. De facto­
ren die per categorie van belang zijn, kunnen per loopbaanmoment (in ge­
wicht) verschillen. De factor school, het onderwijsaanbod in ruime zin, krijgt 
in het geheel specifieke aandacht.
De vier onderzoeksprojecten hebben verder gemeenschappelijk dat gebruik 
wordt gemaakt van grootschalige nationale databestanden (VOCL, PRIMA, 
LEO-VO) waarop secundaire analyses plaatsvinden; een internationaal com­
paratief aspect wordt ingebracht door tevens de gegevens van het Ameri­
kaanse cohort NELS-88 te analyseren (Peng, 1997). Op basis van de resulta­
ten van de secundaire analyses worden specifieke groepen leerlingen bepaald 
met een verhoogde kans op het optreden van een bepaalde loopbaangebeur- 
tenis, bijvoorbeeld allochtone en autochtone jongens uit de lagere sociaal- 
economische milieus met het voortijdig schoolverlaten als loopbaangebeurte- 
nis. Leerlingen uit deze groepen worden dan nauwgezetter gevolgd aan de 
hand van lopende of binnenkort nieuw te entameren cohortonderzoeken. 
Hierbij vinden aanvullende metingen plaats van variabelen die in het concep­
tueel model een belangrijke plaats innemen, maar in de betreffende cohor- 
tonderzoeken niet meegenomen zijn of worden.
Tenslotte zullen in alle deelprojecten op dezelfde wijze analyses worden 
uitgevoerd om de multidisciplinaire, multivariate verklaringsmodellen te
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toetsen. De opgestelde modellen zullen op hun houdbaarheid worden onder­
zocht met behulp van statistische meerniveaumodellen voor imperfec­
te hiërarchische ordeningen. In een laatste fase van de projecten zullen de 
resultaten van de afzonderlijke modelanalyses aan elkaar worden gerelateerd 
om na te gaan in hoeverre gemeenschappelijkheid en verschil in verklaringen 
zijn te onderscheiden.
Toekomstig onderzoek
Het hierboven beschreven onderzoeksprogramma betreft bij uitstek de pro­
blematiek van differentiële toegankelijkheid van het onderwijs, in de zin 
zoals omschreven in deze oratie. Het probeert ook tegemoet te komen aan de 
beperkingen en hiaten van eerder onderzoek. Dat wil niet zeggen dat veel 
van dat eerdere onderzoek niet impliciet ook past binnen de zienswijze die 
hier is gegeven. Ook niet dat er geen zinnig andersoortig onderzoek te be­
denken valt binnen de thematiek onderwijs en ongelijkheid, ook vanuit de 
hier beschreven uitgangspunten. Binnen het recent opgestarte thema ‘diffe­
rentiële toegankelijkheid en effectiviteit’ van de landelijke KNAW-erkende 
onderzoeksschool ICO is plaats voor het meer traditionele achterstandson- 
derzoek, voor meer conceptualiserende studies zoals het hierboven bespro­
ken aandachtsgebied, en voor evaluaties van preventie- en remediërings- 
aanpakken (experimenten). Uitgangspunt is dat wetenschappelijke verkla­
ringen worden gezocht in het interactieve effect van groepskenmerken, en 
individuele-, gezins- en onderwijs (instructie, organisatie, systeem)-kenmer- 
ken; daarnaast dat, de meritocratische gedachtegang volgend, naast relatieve 
vooral absolute achterstanden relevant zijn.
Binnen de hier genoemde kaders is het echter ook van belang de aansluiting 
te zoeken met disciplines of onderzoeksstromen waarbinnen onderzoek 
wordt uitgevoerd dat tot nu toe niet zo direct in verband werd gebracht met 
onderwijssociologisch/onderwijskundig onderzoek naar ongelijkheid. Zo 
kunnen toegankelijkheidsvraagstukken geformuleerd in termen van absolute 
achterstanden, rekening houdend met individuele capaciteiten, ook raken aan 
bijvoorbeeld ortho-pedagogisch onderzoek, en aan vraagstellingen in het 
kader van het WSNS-beleid. Ook is het van belang de ontwikkelingen in het
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gedragsgenetisch onderzoek naar intelligentie (individuele constructies van 
de omgeving, omgevingsverschillen binnen het gezin) op te voet te volgen 
en zo mogelijk in de vraagstellingen te incorporeren. In dit verband kunnen 
ook socio-ecologische verklaringsmodellen zoals van Bronfenbrenner dienst 
doen in toegankelijkheidsonderzoek, bijvoorbeeld leiden tot meer gedifferen­
tieerde indicatoren voor gezinsachtergrond dan gebruikelijk (binnen-gezin- 
variatie). Ook kan sociologisch onderzoek naar sociale stratificatie nieuwe 
inzichten opleveren inzake de juiste indicatoren van met name sociaal-eco- 
nomische status (ses). Is nog niet zolang geleden het beroep van de vader als 
indicator vervangen door het opleidingsniveau van beide ouders, maatschap­
pelijke ontwikkelingen (eenderde van de bevolking is HBO of WO 
geschoold, vrouwen werken, economisch en cultureel kapitaal loopt steeds 
meer uiteen) kunnen aanleiding vormen weer over te gaan tot andere indica­
ties van maatschappelijke positie. Verder kan onderzoek op het terrein van 
‘human capital’ meer inzichten opleveren in soorten intelligentie en kennis 
die vanuit de verschillende maatschappelijke partijen gezien relevant zijn in 
de moderne maatschappij, en in de rol die onderwijs daarbij speelt of moet 
spelen. En tenslotte is het noodzakelijk ingrijpende onderwijsvernieuwingen 
zoals de basisvorming, het ‘studiehuis’, decentralisatie van het achterstan­
denbeleid, ICT in het onderwijs etcetera, intensief te volgen inzake de reper­
cussies voor (on)gelijkheid in het onderwijs.
Onderzoek naar toegankelijk onderwijs, toegankelijk in de zin van merito­
cratisch selectief en effectief, heeft haar voedingsbodem in vele monodisci­
plines. Om tot een omvattend inzicht te komen in succes en faalfactoren van 
het onderwijs inzake gelijke kansen moet op creatief wetenschappelijke 
wijze worden getracht de resultaten op allerlei deelgebieden te integreren tot 
niet alleen conceptuele, theoretische verklaringsmodellen, maar ook tot in 
dat kader te toetsen empirische vraagstellingen en analysemodellen. De con­
touren daarvan tekenen zich duidelijk af, maar er is nog veel denkkracht 
nodig om de complexe relaties goed te onderzoeken. Zoals ook veel inspan­
ning nodig zal zijn om de inzichten te vertalen in acties, aanpakken of pro­
gramma’s die kunnen leiden tot ‘eerlijker’ onderwijs.
25
Dank
Tot slot wil ik enkele woorden van dank uitspreken. Allereerst dank ik het 
College van Bestuur en de Dekaan van de Faculteit Sociale Wetenschappen 
Prof. Jan Gerris voor het realiseren van deze benoeming. Daarnaast bedank 
ik mijn promotoren prof. Kees van Lieshout en prof. Jan Giesbers voor hun 
rol aan het begin van mijn echt wetenschappelijke carrière als begeleiders 
van mijn dissertatie in 1990. Jan Giesbers bedank ik ook voor zijn opmer­
king enkele jaren geleden: is dat niks voor jou, zo’n profileringsleerstoel? 
Dat heeft het een en ander in gang gezet. De toenmalige voorzitter van de 
vakgroep onderwijskunde prof. Robert Jan Simons vond dat ook wel wat 
voor mij. En vervolgens bevond ook de ingestelde vacaturecommissie onder 
leiding van dr. Anton Wesselingh, en verder bestaande uit prof. Wim Meij- 
nen en prof. Ben Hövels, mij geschikt voor deze functie. Dank voor dat ver­
trouwen, met name van jou Anton, want je moest gedeeltelijk ook maar ho­
pen dat ik de onderwijssociologie net zo’n warm hart zou toedragen als jij 
dat doet. De leerstoel is gedeeltelijk gedefinieerd vanuit het ITS. Met name 
de kortgeleden afgetreden directeur Arie Mens bedank ik voor de gelegen­
heid die mij vanuit het ITS is geboden om deze functie te gaan vervullen, 
maar ook de heren Schepel en Felling van de Raad van Toezicht, die het mij 
van harte gunden.
Verder wil ik de collega’s noemen met wie ik vele jaren op het ITS onder­
zoek heb gedaan, met name de onderzoekers van het thema Onderwijs en 
Maatschappelijke Kansen, Lia, Paul, Geert, Annemarie, Herman, en recenter 
Renze en Dana. Ik hoop nog vele jaren ook samen met jullie onderzoek te 
werven en uit te voeren, in welke financieringsvorm dan ook. Behalve hen 
zijn er ook de collega’s van andere universiteiten waarmee sprake is van 
beloftevolle samenwerking, bijvoorbeeld in ICO-verband. Met Prof. Wim 
Meijnen en prof. Roel Bosker hoop ik de komende jaren met succes ons 
gezamenlijke onderzoeksprogramma uit te voeren.
Prof. Nico Verloop wil ik bedanken, niet omdat we inhoudelijk zoveel heb­
ben samengewerkt na de gezamenlijke start op het NIVOR, maar omdat hij 
zich al zoveel jaren met mij bemoeit. Nico, wat het werk betreft zie ik jou als 
mijn mentor, maar je bent natuurlijk gewoon een erg goede vriend.
26
De collega’s van de vakgroep kan ik nog niet bedanken, want we zijn nog 
maar net echt begonnen, maar ik heb er alle vertrouwen in dat ik met jullie 
vruchtbaar zal kunnen samenwerken. Prof. Cor Aernoutse en prof. Peter 
Sleegers, wij zijn op hetzelfde tijdstip benoemd, laten we er met de anderen 
wat van maken in de sectie ‘Onderwijs en Educatie’.
Dan wil ik natuurlijk mijn vader bedanken voor het feit dat hij mij, naast de 
meer traditionele zorg die mijn moeder voor mij had, een emanciperende 
opvoeding gaf avant la lettre.
Tenslotte Peter Paul, wij hoeven elkaar natuurlijk niet te bedanken, maar ik 
wilde gewoon je naam even noemen.
Mijnheer de Rector, zeer gewaardeerde toehoorders,
Ik heb gezegd.
27
Literatuur
Bernstein, B. (1970). Education Cannot Compensate for Society. New Socie­
t y 387. 344-7.
Bernstein, B. (1971). Class, Codes and Control. Vol. 1. Towards a sociology 
oflan-guage, London, RKP.
Boom, D.C. van den & Meijnen, G.W. (1998). Aanleg en milieu-invloed: 
enkele ontwikkelingen in: Verloop N. (red.) 75 jaar onderwijs en opvoe­
ding. Pedagogische Studiën.
Bros, L., & Dronkers, J. (1994). Jencks in Twente: over de sleutelmacht van 
het onderwijs en de arbeidsmarktpositie van vrouwen. Amsterdams So­
ciologisch Tijdschrift. 21. 67-88.
Bosker, R.J. & Dekkers, H. (1994). Schooldifferences in producing gender 
related subject choices. School Effectiveness and School Improvement 
5(2). 178-195.
Bourdieu, P., La Distinction. Critique sociale du jugement, Paris, Minuit, 
1979.
Bowles, S. and H. Gintis. (1976). Schooling in capitalist America. Educatio­
nal Reform and the Contradictions o f Economic Life, London, RKP.
Bronfenbrenner, U., & Ceci, S.J. (1994). Nature-nurture reconceptualized in 
developmental perspectieve: A bioecological model. Psychological Re­
view, 101(4). 568-586.
Brookover, W., & Lezotte, L. (1977). Changes in School Characteristics Co­
incident with Changes in Student Achievement (East Lansing Institute for 
Research on Teaching: Michigan State Univ.).
Bryk, A.S. & Raudenbush, S.W. (1992). Hiërarchical linear models. New 
York: Sage.
Coleman, J.S. (1966). Equality o f Educational Opportunity (US Department 
of Health, Education and Welfare, Washington: US Government Printing 
Press).
Coleman, J.S. (1995). Foundations of social theory. Cambridge 
(Mass.)/London: The Belknap Press of Harvard University Press.
28
Creemers, B., and Lugthart, E. (1989), School Effectiveness and Improve­
ment in the Netherlands. School Effectiveness and Improvement, Procee­
dings ofthe First National Congress, London 1988, 89-103.
Dekkers, H. (1990). Seksespecifieke studiekeuzen in het wetenschappelijk 
onderwijs. Dissertatie. Nijmegen: ITS.
Dekkers, H. (1996). Determinants of gender related subject choice. A long­
itudinal study in secondary education. Educational Research and Evalu­
ation, 2(2). 185-209.
Dekkers, H. & Driessen, G. (1997). An Evaluation of Educational Priority 
Policy in relation to early school leaving. Studies in Educational Evalua­
tion, 2333). 209-230.
Dekkers, H. & Smeets, E. (1997). Van vakkenkeuze naar eindexamen: sekse­
verschillen? Pedagogische Studiën. 74. 108-116.
Dekkers, H. (1998). Onderwijs en vrouwen: van achterstand naar differentia­
tie. In W. Meijnen (Red.), Opvoeding, onderwijs en sociale integratie. 
Pedagogische Studiën. 74(6). 77-93.
Dekkers, H., Bosker, R. & Driessen, G. (1999). Complex inequalities of 
educational opportunities. A large scale longitudinal study on the relation 
between gender, social class, ethnicity, and school succes. Educational 
Research and Evaluation (submitted).
Dijck, M. van (1997). Toegankelijkheid van het Nederlandse onderwijs. 
Studies Onderwijsraad. Den Haag: SDU.
Driessen, G. & Dekkers, H. (1997), Educational opportunities in the Nether­
lands. Policy, Students performance, Issues. International Review o f 
Education. 43(4). 299-315.
Dronkers, J. & W.C. Ultee (red.), Verschuivende ongelijkheid in Nederland. 
Sociale gelaagdheid en mobilitit, Assen, van Gorcum, 1995.
Eccles, J.S. (1986). Gender roles and women's achievement. Paper presented 
at AREA-conference. San Francisco.
Extra, G. & T. Vallen (1990). Meertalligheid en samenleving, in: H.B. Ent- 
zinger & P.J.J. Stijnen (red.), Etnische minderheden in Nederland, Heer­
len: Open Universiteit.
29
Graaf, P. de (1987). De invloed van financiële en culturele hulpbronnen in 
onderwijsloopbanen. Nijmegen: KU.
Goldthorpe, J.H. (1997). Problems of ‘meritocracy’, in: Halsey, J.H. (1997). 
Problems of ‘meritocracy’, in: Halsey, A. et al. Education; culture, eco­
nomy, society. Oxford/New York: Oxford University Press.
Groot, A.D. de (1966). Vijven en zessen. Groningen: Wolters.
Groot, A.D. de (1972). De noodzaak van selectie voor en in het hoger onder­
wijs. Den Haag: Staatsuitgeverij.
Halsey, A.H., Lauder, H., Brown, P. & Stuart Wells, A. (Eds.) (1997). Edu­
cation; culture, economy and society. Oxford/New York: Oxford Univer­
sity Press.
Heek, F. van e.a. (1968). Het Verborgen Talent. Milieu, schoolkeuze en 
schoolgeschiktheid. Meppel: Boom.
Herrnstein, R.J. (1973). IQ in the meritocracy Boston: Little Brown.
Herrnstein, R.J., & Murray, C. (1994). The Bell Curve: Intelligence and class 
structure in American life. New York: The Free Press.
Hofstee, W.K.B. (1996), Psychologische tests bij personeelsselectie. Moge­
lijkheden en beperkingen. De Psycholoog. 31. 239-244.
Jencks, C., Smith, M. & Acland, H. (1992). Inequality A reassessment o f the 
effect o f family and schooling in America. New York: Basic Books.
Jensen, A.R. (1969). How much can we boost IQ and scholastic achieve­
ment? Harvard Educational Review. 39. 1-123.
Jonsson, J.O. (1992). Towards the Merit-Selective Society? (Swedish Institu­
te for Social Research, Univ. of Stockholm).
Labov, W. (1972). Language in the inner city Philadelphia.
Lazar, I., Hubbell, V., Murray, H. , Rosche, M. and Royce, J. (1977). The 
Persistence o f Pre-school. Effects: A Long-term Follow-up o f Fourteen 
Infant and Pre-school Experiments (DHEW Publication No. (OHDS) 78­
30129).
Leseman, P.P.M. & Boom, D.C. (1999). Verschillen tussen leerlingen: erfe­
lijkheid en omgeving. Onderwijskundig Lexicon (in press).
30
Loehlin, J.C., Horn, J.M. & Willerman, L. (1989). Modeling IQ change: 
Evidence from the Texas adoption project. Child Development. 60. 993­
1004.
Meijnen, G.W. (red.). (1996). Onderwijsongelijkheid. Onderwijskundig Lexi­
con, Centrale Onderwijsthema’s. Alphen aan de Rijn: Samsom H.D. 
Tjeenk Willink.
Meijnen, G.W. (Red.) (1997). Opvoeding, onderwijs en sociale integratie. 
Groningen: Wolters-Noordhoff.
Mortimore, P. (1997). Can effective schools compensate for society? in: 
Halsey, A. et al. Education; culture, economy, society. Oxford/New 
York: Oxford University Press.
Peschar, J.L. & A.A. Wesselingh. (1995). Onderwijsssociologie, Groningen: 
Wolters-Noordhoff.
Peng, S., Huang, G. & Hill, S. (1998). Understanding Non-Asian Minority 
Under-Representation in Science and Engineering Fields. Paper at AE­
RA, San Diego.
Portengen, R., Suhre, C. & Mulder, L. (1998). OVB-doelgroepleerlingen in 
het Voortgezet Onderwijs (deel 3). Nijmegen/Groningen: ITS/GION.
Rumberger, R.W. (1987). High School Drop-outs: A Review of Issues and 
Evidence. Review o f Educational Research. 57 (2). 101-121.
Rutter, M., Maughan, B., Mortimore, P., and Ouston, J. (1979). Fifteen 
Thousand Hours: Secondary Schools and their Effects on Children (Lon­
don: Open Books).
Scheerens, J. & Bosker, R.J. (1997). The foundations o f educational effecti­
veness. Oxford: Pergamon.
Serpell, R. (1979). How specific are perceptual skills? A cross-cultural study 
of pattern reproduction. British Journal o f Psychology. 70. 365-380.
Slavin, R. (1990). ‘Class Size and Student Achievement: Is Smaller Better?’ 
Contemporary Education. 62(1). 6-12.
Slavin, R.E. (Ed.) (1996). Education for all. Amsterdam: Swets & Zeitlinger.
31
Stringfield, S.C., & Slavin, R.E. (1992). A hierarchical longitudinal model 
for elementary school effects. In B.P.M. Creemers & G.J. Reezigt (Eds), 
Evaluation ofEffectiveness (ICO Publication 2). Groningen: ICO.
Weselingh, A. (1996). Theoretische en historische achtergronden. In G.W. 
Meijnen (Red.), Onderwijsongelijkheid. Onderwijskundig Lexicon (pp. 
17-27). Alphen aan de Rijn: Samson H.D. Tjeenk Willink.
Wit, W. de & Dekkers, H. (1996). Geen goed voorbereide start? Voortijdig 
schoolverlaten in het voortgezet onderwijs. Nijmegen: ITS.
Wit, W. de & Dekkers, H. (1998). Dropout of startkwalificatie. Voortijdig 
schoolverlaten binnen vijf jaar voortgezet onderwijs. Tijdschrift voor 
Onderwijsresearch. 22(4). 211-227.
Young, M.F. (1958). The rise o f the meritocracy, 1870-2033: An essay on 
education and equality London: Thames and Hudson.
Young, I.M. (1990). Justice and the politics o f difference. Princeton: Prince­
ton University Press.
32
